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Résumé : Cet article présente une approche scientifique en formation des adultes portant sur l’activité humaine, qui 
articule deux programmes : l’un de recherche empirique consacré à l’analyse de l’activité dans différentes pratiques, l’autre de 
conception de situations visant à favoriser son apprentissage/développement. Il se centre sur le programme technologique 
et argumente l’idée d’une relation organique avec le programme de recherche empirique. Après une présentation du 
concept de programme de recherche en sciences sociales et son extension technologique, sont décrits le noyau de ces 
programmes centrés sur le postulat principal d’enaction et celui complémentaire de « conscience pré-réflexive », puis 
les principales hypothèses du cadre théorique sémio-logique selon lequel est approchée l’activité humaine (partie 1). 
Des concepts et des problèmes spécifiques au programme technologique de formation considérés comme critiques sont 
ensuite détaillés : principes de conception de situations formatives, rôle de l’analyse de l’activité, conception des « espaces 
d’actions encouragées », apprentissage/développement de dispositions individuelles à agir collectivement, empan d’activité 
encouragée (Partie 2). La conclusion met cette approche en perspective par rapport à des approches voisines et à la 
généalogie des programmes « cours d’action », à l’évolution des rapports entre pratiques sociales et formation, et entre 
science et technologie dans le champ de l’éducation.
Mots clés : conception, activité, enaction, programme, conscience pré-réflexive, technologie
Des  p rog rammes  s c i en t i f i ques  e t 
technologiques en éducation
Cette partie présente : a) la notion de programme 
et sa spécification en sciences sociales en un 
programme portant sur l’activité humaine, b) son 
extension au domaine de la technologie et la concep-
tion d’artefacts visant à favoriser son apprentissage/
développement, c) le noyau de ces programmes 
constitué dans le cadre de notre approche de deux 
postulats « d’enaction » et de « conscience pré-
réflexive », d) les principes de constitution d’obser-
vatoires et laboratoires pour l’analyse et la conception 
dans le cadre de projets de recherche et technolo-
gique, e) le « cadre théorique sémio-logique » qui 
spécifie les programmes et dans lesquels se déploient 
ces travaux de recherche empirique et de conception 
(cf. Theureau 2004, 2006).
Des programmes de recherche empirique et 
technologique en formation
Le concept de « programme scientifique » dû à 
Lakatos (1994) a montré sa pertinence en sciences 
sociales (Giard, 1994 par exemple). Un programme 
s’organise autour d’un noyau dur constitué d’un 
nombre restreint de postulats, qui détermine la 
définition des objets théoriques et objets d’étude, la 
nature des problèmes traités, les méthodes d’inves-
tigation… Ce noyau dur n’est pas la cible de tenta-
tives de réfutations : il est isolé par une ceinture de 
protection constituée d’hypothèses auxiliaires qui 
elles, sont testées et éventuellement réfutées sans 
nécessairement déboucher sur une invalidation du 
noyau dur et donc du programme. La dynamique 
et la productivité scientifique d’un programme relè-
vent par conséquent d’une double heuristique : l’une 
négative qui concerne la protection du noyau dur, 
l’autre positive qui tente de réfuter des hypothèses 
auxiliaires.
Nous adoptons les critères de scientificité définis 
par Theureau (2006) complétant et explicitant les 
propositions de Lakatos : a) « littéralisation de l’em-
pirique », b) « réfutabilité », et c) « une relation 
organique (ou de détermination réciproque) avec 
une technique ». Ce troisième critère est impor-
tant parce qu’il implique un positionnement de la 
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recherche par rapport à la technique et la techno-
logie. Cette question a été abordée en profondeur par 
Theureau (2006) dans la perspective de programmes 
notamment d’anthropologie et d’ergonomie cogni-
tives, c’est-à-dire dans une visée de conception de 
situations de travail ayant pour objectifs principaux 
la performance, santé et sécurité des individus, et 
s’organisant en un programme technologique dont il 
a précisé les composantes et les critères de validité. 
Ces critères sont : « efficacité technico-organisation-
nelle-culturelle », « relation organique avec une (ou 
plusieurs) science(s) empirique(s) », relation à des 
valeurs explicites (Theureau, sous presse).
S’agissant de recherche en formation des adultes, 
cette visée technologique concerne la conception d’ar-
tefacts destinés à favoriser l’apprentissage/développe-
ment, et s’organise en un programme technologique 
de formation. Ce programme se concrétise par des 
pratiques de conception ayant pour objet l’activité des 
individus et des collectifs, et relevant de problémati-
ques de formation spécifiques que nous considérons 
comme aussi cruciales au plan épistémologique et aussi 
utiles au plan social - et donc d’égale dignité -, que 
les pratiques de recherche scientifique. L’affirmation 
d’une structuration en programme ainsi que celle 
d’une relation organique avec des programmes de 
recherche empirique implique de penser une rela-
tion non applicationniste entre recherche et concep-
tion. Ce programme technologique ne dérive pas de 
recherches qui seraient situées en amont : il corres-
pond au développement de problématiques propres 
et récuse une conceptualisation de l’action en termes 
d’application de connaissances (d’origine scientifique 
ou non). Cette relation organique signifie aussi que 
le programme technologique, outre la résolution de 
problèmes pratiques, a une fonction de validation 
et d’invalidation des énoncés issus des programmes 
scientifiques, de contribution à la génération d’hypo-
thèses, et contribue de façon plus large à féconda-
tion. Pour résumer nous dirons que cette articulation 
spécifie un rapport de co-définition ou de détermi-
nation réciproque entre programmes scientifique et 
technologique, qui sont en lien de cohérence logique 
et fonctionnelle, et se fécondent mutuellement tout 
en étant dotés d’une autonomie relative. C’est à la 
définition et illustration de cette approche, avec une 
centration sur le programme technologique et ses 
relations organiques avec le programme de recherche 
empirique qu’est consacré cet article.
Les postulats « d’enaction » et de « conscience 
pré-réflexive »
Ces programmes prennent et spécifient « l’acti-
vité humaine » comme objets d’étude et de concep-
tion. Cette spécification est tenue par une exigence 
de pertinence écologique et de rigueur scientifique. 
Elle est notamment contrainte par la visée de forma-
tion qui impose la définition d’objets théoriques, et 
d’objets d’étude et de conception, compatibles avec 
la pratique de formation, définie comme la concep-
tion et la mise en place d’environnements sollicitant 
potentiellement chez les individus et les collectifs 
engagés dans des dispositifs ad hoc une activité 
prometteuse en termes d’apprentissage/développe-
ment. Par apprentissage nous entendons l’acquisi-
tion, par les individus et les collectifs qu’ils consti-
tuent, de modes d’action nouveaux pour eux, issus 
du patrimoine culturel (notamment professionnel) 
en relation ou non avec un projet intentionnel de 
transmission de ces modes d’action par une instance 
de formation ; par développement nous entendons la 
transformation du répertoire d’actions des individus 
et des collectifs qu’ils constituent, en relation ou non 
avec un projet intentionnel d’accompagnement par 
une instance de formation.
La notion d’activité est une réduction de la 
pratique sociale dans laquelle sont engagés les indi-
vidus. La puissance explicative et opérationnelle des 
recherches dépend du degré et de la pertinence de 
la réduction de cette pratique à laquelle aboutit la 
définition de l’objet théorique. Le dilemme est de 
conserver autant que possible le caractère complexe, 
pluridimensionnel, de totalité signifiante… de la 
pratique, tout en la réduisant afin de la rendre acces-
sible par les démarches, méthodes et concepts scien-
tifiques. Dans l’approche présentée ici, l’activité est 
réduite par la définition d’objets théoriques divers, 
notamment : cours d’action, cours d’expérience, cours 
de vie relatif à une pratique (cf. p. 103). Ces objets 
théoriques sont tenus par les postulats d’enaction et 
de conscience pré-réflexive qui spécifient la notion 
d’activité humaine.
Le postulat d’enaction est issu des sciences de 
la vie et de la cognition ; il dérive de celui d’auto-
poïèse. À la différence des machines cybernétiques 
fabriquées par l’homme et qui produisent des actions 
ou des objets, les systèmes vivants ont la particula-
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rité de produire aussi leur propre organisation. Leur 
existence et organisation ne sont pas établies par 
ailleurs et préalablement à leur activité, mais tiennent 
à leur fonctionnement même : ils s’auto-produisent. 
L’autopoïèse désigne cette organisation circulaire ou 
circularité auto-référentielle. Pour Maturana & Varela 
(1994), la capacité des systèmes vivants à engendrer 
et spécifier leur organisation dans leurs rapports 
avec l’environnement, par un processus incessant de 
remplacement de leurs composants résultant de leur 
propre pulsation de vie et compenser ainsi les pertur-
bations provenant de cet environnement, constitue 
une propriété fondamentale dont la prise en compte 
doit guider l’approche scientifique du vivant. Le 
maintien de l’organisation du système ne signifie 
pas une absence de transformations de ce système : 
à chaque instant la dynamique de cette circularité 
auto-référentielle s’accompagne de transformations 
non de l’organisation (qui est invariante), mais de 
la structure du système (c’est-à-dire de ses formes 
successives liées aux modifications du réseau des 
relations entre ses éléments constitutifs).
Les rapports dynamiques d’un système à son envi-
ronnement observés à travers les transformations de 
sa structure constituent son « couplage structurel » ; 
ce couplage construit et modifie à chaque instant la 
structure du système dont, dans le même temps, il 
dépend. Ce couplage est asymétrique dans la mesure 
où c’est le système qui définit ce qui, de son environ-
nement, le perturbe, c’est-à-dire ce qui est « pertinent 
ou significatif pour lui ». Il crée une perspective – 
celle du système –, qui change à chaque instant en 
fonction de sa propre dynamique et des perturbations 
émanant de l’environnement. Un système vivant est 
relativement stable parce que sa source de variation 
fondamentale (et donc d’invariance) est sa propre 
organisation, c’est-à-dire le réseau des relations qui le 
définissent ; tant que ces relations sont viables (tant 
qu’elles régénèrent les réseaux qui les ont produits) 
il y a stabilisation du système. Il convient donc de 
distinguer l’adaptation du système qui concerne son 
autopoïèse et constitue un invariant si le système 
est vivant, de sa viabilité qui concerne son couplage 
structurel et sa structure, qui peut être plus ou moins 
changeante et satisfaire des critères secondaires par 
rapport à l’autopoïèse (Brocklesby & Mingers, 2005 ; 
Tsuchiya, 2006). Dans une perspective de formation, 
des critères de viabilité variés sont sélectionnés qui, 
s’ils sont adoptés par les formés, servent de leviers 
pour des transformations orientées de leur couplage 
structurel, c’est-à-dire des processus d’apprentissage/
développement : par exemple la précision d’un geste 
d’incision dans une lame de bois, la perception de 
l’état de la configuration de la pièce usinée sur une 
chaîne de montage automatisée, la compréhension de 
la difficulté rencontrée par un élève dans l’apprentis-
sage d’un élément du programme…
Nous traduisons ces idées en considérant que 
chaque individu est un acteur structurellement 
couplé avec son environnement. À chaque instant 
le monde pour cet acteur et l’acteur lui-même sont 
« fait-émerger » ou « enactés ». Le concept « d’enac-
tion » désigne cette émergence auto-référentielle en 
même temps que le caractère de totalité et de totali-
sation de l’activité ; et l’asymétrie du couplage struc-
turel est concrétisée par le fait que chaque acteur – en 
tant que système vivant – a un point de vue propre 
sur son environnement. Ce couplage structurel se 
transforme en permanence et certaines de ces trans-
formations ont un caractère pérenne, au sens où elles 
correspondent à la reproduction de comportements 
par l’acteur.
Le postulat de conscience pré-réflexive caracté-
rise l’idée que l’activité humaine s’accompagne d’un 
vécu donnant lieu pour une part à une expérience, 
qui correspond à ce que l’on désigne habituellement 
par conscience (Theureau, 2004, 2006). L’expérience 
d’une activité représente non l’existence d’un fait mais 
l’intuition d’une action (par exemple la conscience 
d’écrire). La notion d’expérience est précisée avec le 
concept de « conscience pré-réflexive » qui caracté-
rise une modalité particulière de vécu, constitutive 
de l’activité. Il s’agit de la familiarité de l’acteur à 
lui-même et sa présence à soi continue accompa-
gnant le flux de son activité (l’expérience d’être en 
train d’écrire ne constitue pas une action nouvelle 
distincte de celle d’écrire). Cette présence de l’ac-
teur à son activité est l’expérience partielle de son 
couplage structurel, que Theureau (2006), carac-
térise comme son « effet de surface ». Cette notion 
signifie qu’il ne s’agit ni d’un effet dans l’environne-
ment (ou effet extrinsèque distinct de l’activité), ni 
d’une activité autre (la conscience pré-réflexive étant 
consubstantielle à l’activité) comme dans le cas d’une 
prise de conscience qui suppose un arrêt de l’action 
en cours et une nouvelle action prenant la première 
comme objet, ainsi qu’une re-construction au plan 
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de la représentation des mécanismes intimes de l’ac-
tion première (Piaget, 1974). La prise de conscience 
est une action délimitable et repérable dans le conti-
nuum d’activité de l’acteur qui s’accompagne poten-
tiellement d’une conscience pré-réflexive (faire l’ex-
périence que l’on est en train de prendre conscience 
d’une action passée).
En résumé, la conscience pré-réflexive est consi-
dérée comme une composante de l’activité qui est 
exprimable (dans les conditions favorables présen-
tées dans le § 1.3), continue (l’acteur y accède 
potentiellement à chaque instant), concomitante 
(elle n’interrompt pas le flux de l’activité) et partielle 
(toute l’activité ne fait pas expérience). Moyennant 
certaines conditions favorables, l’expression par l’ac-
teur de cette expérience permet à l’observateur ou 
au formateur un accès à la dynamique interne et à 
la signification pour lui de son couplage structurel. 
Il s’agit d’un accès partiel puisqu’il ouvre seulement 
sur la part de l’activité qui est montrable, mimable, 
racontable et commentable par lui à un observateur 
engagé avec lui dans une enquête sur son activité.
Observatoire et laboratoire pour la recherche et 
la conception
Ces postulats d’enaction et de conscience pré-
réflexive contraignent les modalités de recherche 
empirique et de conception des environnements de 
formation. Ces contraintes peuvent être énoncées 
sous forme de principes éthiques, ontologiques et 
épistémologiques (Theureau, 2006, sous presse) que 
nous résumons ici.
La recherche empirique vise à rendre compte de 
la dynamique du couplage structurel d’un acteur 
dans un environnement particulier, en respectant 
son asymétrie, c’est-à-dire en accordant dans la 
description un primat à son point de vue et en l’arti-
culant avec celui d’un observateur (Theureau, 2004, 
2006 ; Varela & Shear, 1999). Cette phénoménologie 
empirique, a pour objet l’activité de l’acteur engagé 
dans une pratique professionnelle, artistique, fami-
liale, de loisir…, conceptualisée comme une totalité 
dynamique, structurée et signifiante. Cela confère 
à l’analyse son orientation : il s’agit d’accéder à la 
conscience pré-réflexive de l’acteur et à la structu-
ration située de son activité d’une part ; de repérer 
et décrire les composantes de l’activité ne « faisant 
pas expérience » ainsi que les déterminants et 
effets extrinsèques du couplage structurel tels que 
la culture, la tâche et l’état de l’acteur d’autre part. 
Cela implique de rompre avec le décours naturel de 
l’activité et suppose une coopération particulière de 
l’acteur avec l’analyste. Dans sa forme usuelle, des 
traces de son activité sont enregistrées (généralement 
en vidéo) auxquelles il est ensuite confronté, afin 
de les mimer, montrer, commenter et raconter au 
cours d’une enquête avec l’analyste. L’hypothèse qui 
sous-tend ces séances dites d’auto-confrontation, est 
qu’en se confrontant à l’instant t + 1 aux traces de son 
activité enregistrées à l’instant t, l’acteur accède à la 
conscience pré-réflexive accompagnant son activité 
à l’instant t, par une remise en situation dynamique. 
Cette remise en situation dynamique implique 
notamment un processus « d’immersion mimétique » 
à partir des ancrages que constituent les traces enre-
gistrées de son activité (Schaeffer, 1999).
L’analyse procède par une déconstruction et 
reconstitution de la dynamique d’engendrement de 
l’activité. Elle aboutit à une description de sa struc-
turation et de sa signification, qui procède par des 
va-et-vient entre le niveau local (un découpage en 
unités les plus réduites possibles mais significatives 
pour l’acteur) et le niveau global (les structures repé-
rables à partir de l’identification des relations entre 
les unités élémentaires d’activité). L’analyse tend à 
dépasser la description des occurrences singulières 
de l’activité dans son environnement, pour atteindre 
des degrés plus ou moins élevés de généralisation, 
c’est-à-dire une typicalisation de cette activité. Ceci 
requiert de la part de l’analyste de spécifier une ou 
des occurrences comme étant une ou des occurrences 
types, c’est-à-dire condensant les traits partagés par 
les autres occurrences qui, en raison de ce partage 
sont considérées comme « membres de la famille des 
occurrences observées ». Être membre d’une famille 
ne signifie pas appartenir à une catégorie : certaines 
occurrences sont plus typiques que d’autres parce 
qu’elles possèdent davantage des traits caractéristi-
ques et sont de meilleurs représentants de la famille 
que d’autres. Ces « familles » peuvent varier en exten-
sion : la famille des actions d’un acteur au travail, des 
actions de plusieurs acteurs dans le même travail, 
dans des pratiques professionnelles voisines, etc. 
Pour identifier le caractère typique d’une occurrence, 
deux indices sont retenus : l’expression par l’acteur 
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de ce caractère de typicité lors des séances d’auto-
confrontation, la validation a posteriori par lui des 
regroupements d’occurrences réalisées par l’analyste. 
Ceci permet secondairement de qualifier une occur-
rence observée comme étant typique, parce qu’elle 
condense le mieux les traits de cette famille.
Les acteurs engagés dans les protocoles de 
recherche tirent potentiellement de cette implication 
une aide à la performance et à l’apprentissage/déve-
loppement. Le fait de rendre disponible pour chacun 
d’eux, le matériau empirique (enregistrements, 
verbatim des entretiens, descriptions et analyses 
par le formateur…) est susceptible d’enrichir leur 
environnement habituel et leur culture, et de déclen-
cher une activité individuelle ou collective portant 
sur elle. Cet effet de formation a été peu étudié à 
ce jour. Mais il nous semble ressortir de la nature 
de l’activité induite chez les acteurs pendant l’en-
quête sur leur activité : observation et confrontation 
aux traces de leur activité ou celle d’autres acteurs, 
réponses aux questions de l’analyste, consultation 
des résultats, analyse critique de ces résultats et de 
leur interprétation…
La « suspension du jugement » qui est la condi-
tion d’une expression de leur conscience pré-réflexive 
précise et contrôlée, implique l’inhibition d’une acti-
vité évaluative spontanée et syncrétique et une focali-
sation sur l’activité réelle en dehors de tout jugement 
normatif. Cela rend possible un travail personnel et 
intime subséquent sur ces expériences. Les séances 
d’auto-confrontation impliquent une forme d’ascèse 
dans l’accès et l’expression contrôlée de la conscience 
pré-réflexive, ayant potentiellement un effet d’entraî-
nement à cet exercice, et susceptible d’être reproduit 
en dehors de la recherche. L’évaluation critique, qui 
se distingue du jugement spontané, concerne l’acti-
vité réellement déployée et repose sur une mise en 
débat intime à partir de critères explicites d’efficacité 
pratique ; elle aboutit à un renforcement des modes 
d’actions usuels, un ajustement de ces actions ou une 
recherche d’alternatives.
Par ailleurs, les « prises de conscience » qui 
peuvent accompagner la consultation des résultats et 
les analyses produites par le chercheur, même si elles 
ne sont pas expressément recherchées dans l’enquête, 
parce qu’elles donnent accès aux mécanismes intimes 
de l’action et sont des reconstructions au plan symbo-
lique, aboutissent à des synthèses, généralisations et 
ouvertures de nouveaux possibles permettant un gain 
d’efficacité en lien avec les opportunités ainsi acquises 
de planification de ces actions et de transfert à des 
situations ou actions analogues. Enfin, la collabora-
tion à la recherche peut avoir des effets généraux tels 
l’appel à l’imagination productrice, c’est-à-dire l’in-
vention de moyens d’action alternatifs par ouverture 
de nouveaux possibles et combinaisons innovantes, 
et l’appropriation des concepts et notions théoriques 
qui peuvent s’accompagner d’un gain d’autonomie et 
de lucidité.
Il serait fallacieux de séparer radicalement l’ana-
lyse de l’activité d’un acteur de sa transformation liée 
à la procédure de recherche. C’est d’ailleurs pour-
quoi une approche scientifique qui porte sur l’activité 
humaine ne peut adopter sans discussion les distinc-
tions issues des sciences exactes entre, par exemple 
éthique et épistémologie, science et technique, etc. 
C’est aussi pourquoi nous tentons de concevoir 
conjointement les rapports entre science et techno-
logie dans notre approche de la formation des adultes. 
Il demeure cependant qu’une collaboration précise et 
contractuelle entre l’analyste/formateur et les acteurs 
est également requise dans le cadre du programme 
technologique. Dans ce cadre-ci, l’activité des acteurs 
fait a priori et fondamentalement l’objet d’une « mise 
au travail », qui suppose la réalisation d’un « labo-
ratoire ». Le principe de cette mise au travail est de 
transformer la structuration et la signification de 
l’activité pour les acteurs/formés dans une orienta-
tion consensuellement définie par le formateur et les 
formés. À cette fin, des environnements d’apprentis-
sage/développement sont conçus et mis à disposition 
des individus et des collectifs en formation.
Ceci implique une coopération entre formateur et 
formés cohérente avec les présupposés théoriques. En 
ce qui concerne le programme technologique, cette 
coopération a pour principal objectif la conception de 
dispositifs de formation. Cette activité de conception 
est dynamique et évolutive ; elle a pu être qualifiée par 
ailleurs « d’ingénierie de contexte », « d’ingénierie 
concourante ou simultanée » ou « d’ingénierie en 
référence au fonctionnement des systèmes vivants » 
(Leblanc, Ria, Dieumegard, & Durand, 2008 ; Le 
Boterf, 2003). La conception suppose de connaître 
l’activité susceptible d’être réalisée dans l’environ-
nement conçu par le formateur, avant qu’elle ne le 
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soit (Pinsky, 1992 ; Theureau & Jeffroy, 1994). Elle 
commence donc par une sorte de pari sur la nature 
de l’activité, qui est la clé du processus de conception 
et sollicite la créativité du concepteur et sa connais-
sance de l’activité cible. Cette connaissance est issue 
de sa propre expérience de formateur, de la culture 
partagée de la pratique en question, et surtout des 
travaux de recherche portant sur la formation et 
l’analyse de l’activité. Une fois mise en œuvre, la 
formation suppose une démarche itérative alternant 
des phases de conception, d’analyse de l’activité des 
formés, d’ajustements de l’environnement, d’ana-
lyse de l’activité des formés, etc. Cela demande une 
coopération à long terme avec les formés qui : a) s’en-
gagent en toute connaissance dans le projet technolo-
gique, b) consentent qu’on les observe lorsqu’ils sont 
engagés dans cet environnement formatif, c) expri-
ment sincèrement leur expérience à cette occasion, 
d) contribuent à la conception par une évaluation 
guidée et des propositions de transformation de l’en-
vironnement, et parfois c) acceptent une délégation 
de la conception d’environnements de formation de 
2e ou 3e génération conduisant à une auto-formation, 
à partir de principes préalablement précisés dans les 
phases initiales du projet.
Le cadre théorique sémio-logique
Les postulats de l’enaction et de la conscience 
pré-réflexive sont spécifiés par un corps d’hypothèses 
définissant un cadre théorique dit « sémio-logique » 
dont sont énoncés ici les traits principaux (Theureau, 
2004, 2006, sous presse, pour des présentations 
approfondies).
L’activité est une permanence dynamique, un 
flux, que Theureau caractérise comme « ouvert 
aux deux bouts », c’est-à-dire non borné a priori, 
qui hérite à chaque instant de l’histoire de l’activité 
passée, est ouvert sur un futur indéterminé et s’auto-
organise. Ce décours d’activité est ordonné sans être 
réductible à une prescription par des préalables co-
gnitifs ou culturels. Il résulte d’états successifs du 
couplage structurel qui sont analysés dans la pers-
pective de reconstruire ou d’infléchir leur dynamique 
d’émergence.
C’est donc considérer l’activité comme située, ou 
comme couplée à un environnement particulier, mais 
comme ne s’y adaptant pas dans la mesure où elle 
spécifie ce qui, de cet environnement, la perturbe, 
et se spécifie elle-même dans ce couplage. L’activité 
fait émerger des « micro-identités » et des « micro-
mondes’(Varela, 1989, 1996) qui sont « enactés », 
ou « fait émerger » à chaque instant. Le concept de 
situation prend un sens particulier dans ce cadre : il 
ne s’agit pas d’un artefact face auquel l’acteur serait 
posé, mais d’un processus de spécification. La situa-
tion ou monde propre exprime le point de vue de 
l’acteur sur son environnement. Ce point de vue est 
global, ce qui autorise à énoncer que l’activité est tout 
à fois corporellement, spatialement, temporellement, 
culturellement… située.
Ce cadre théorique ne pose pas un sujet d’emblée 
structuré face à un objet pré-donné : il situe les sources 
de permanence et de régularité non dans le sujet et 
l’objet mais dans le couplage structurel (et autopoïé-
tique) ou l’activité qui les unit tout en les spécifiant. 
C’est dire que les notions de subjectivité et d’objec-
tivité ont un sens particulier : le « monde propre » 
du système n’a pas une identité définitive et perma-
nente puisque le « moi ou corps propre » fluctue selon 
l’activité en cours (la raquette du joueur de tennis 
est intégrée dans son corps propre lorsqu’il joue : 
une incorporation ou appropriation s’est produite et 
l’objet-raquette est devenu « transparent » pour lui ; il 
peut agir sur la balle et obtenir des sensations en cours 
de jeu sans que cet objet fasse partie de sa conscience 
pré-réflexive ; mais cette raquette ne fait plus partie 
de son corps propre lorsqu’il réalise une autre activité 
ou exerce une activité « sur elle » telle que réparer 
son cordage). La limite entre moi propre/corps propre 
et monde propre est enactée ; elle définit des micro-
identités transitoires en fonction des circonstances et 
des micro-mondes changeants. L’enaction recouvre 
des processus complémentaires d’individuation ou 
d’émergence d’une identité du système, et d’appropria-
tion ou d’émergence d’un monde agi ou « agissable » 
(Simondon, 1989 ; Varela, 1996).
L’acteur définissant son monde propre à partir des 
éléments de l’environnement qui le perturbent, ces 
éléments sont pertinents pour lui c’est-à-dire signifi-
catifs (Von Uexküll, 1965 ; Varela, 1989). L’activité 
est donc une construction continue de signification ; 
ce qui est résumé par la formule de Peirce complétée 
par Theureau (2004) « l’homme pense et agit par 
signes », c’est-à-dire déploie une « activité-signe ». 
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Ces signes sont des outils ou médiateurs sémiotiques 
qui contribuent à la structuration de l’activité, à son 
ancrage culturel et sa transmission, et à l’articulation 
collective des activités individuelles.
Le flux d’activité peut être analysé comme une 
concaténation et un enchâssement d’unités discrètes 
d’activité qui sont des signes ou des unités de signi-
fication. Celles-ci se regroupent selon une pragma-
tique et entretiennent entre elles des relations de 
dépendance ; elles réalisent ainsi des emboîtements 
ou enchâssements d’unités élémentaires d’action 
et/ou de signification. Ces structures émergentes 
expriment un ordre (généralement accessible à un 
observateur familier avec la pratique en question). 
Cet ordre et cette signification peuvent être anticipés 
ou planifiés par l’acteur, cependant ces plans n’ont 
pas une fonction de programmation prescrivant l’ac-
complissement situé, mais une ressource disponible 
dans l’action (Suchman, 1987).
Certains états du couplage donnent lieu à une 
généralisation : parce qu’elles se répètent ou parce 
qu’elles sont particulièrement pertinentes et signi-
ficatives, certaines occurrences sont typicalisées et 
deviennent des types. Ce processus de typicalisa-
tion consiste en l’extension de la signification d’une 
occurrence, qui prend une valeur d’ancrage pour les 
expériences passées, présentes et futures. Si, pour 
reprendre les catégories de Peirce, les occurrences 
sont du registre du factuel ou de la secondéité, les 
types eux sont de l’ordre du général, de la règle, du 
savoir, du virtuel, de la tiercéité. Ils peuvent une fois 
construits, être actualisés dans des circonstances 
autres que celles où ils ont été construits et ayant 
pour l’acteur un air de famille. L’actualisation d’un 
type peut contribuer à son renforcement ou son affai-
blissement. Ces types constituent la culture de l’ac-
teur et, lorsqu’ils sont partagés par différents acteurs, 
ils constituent une culture commune.
Les occurrences sont des actualisations de 
possibles : chaque action réalise un tri entre possi-
bles actualisés et non actualisés, et opère donc une 
césure avec ce qui n’a pas été actualisé. Ces possibles 
relèvent d’un registre d’expérience particulier : celui 
de la priméité (Peirce, 1978). L’activité est héritière 
de l’activité passée et son actualisation ici et main-
tenant débouche virtuellement sur une généralisa-
tion : à chaque instant une typicalisation est possible 
ouvrant sur le registre de la tiercéité. C’est dans ce 
passage entre possible, actuel et virtuel que s’origi-
nent des transformations plus ou moins pérennes de 
l’activité. Chaque action constitutive du flux d’acti-
vité émerge à chaque instant d’une indétermination 
initiale sous forme a) d’ouverture de possibles déli-
mitant tout ce qui pourrait advenir à l’instant t (en 
fonction du projet de l’acteur, de ses dispositions à 
agir issues de sa culture, de l’histoire en cours, de 
l’état de l’environnement…), b) d’une actualisation 
sous forme d’accomplissement situé de certains de 
ces possibles, et c) d’une typicalisation de certaines 
de ces occurrences.
Dans ce cadre théorique sémio-logique, différents 
objets sont définis (Theureau, 2006), dont nous rete-
nons dans cet article : le « cours d’expérience » qui 
désigne le flux d’activité faisant expérience pour un 
acteur dans un contexte donné (la signification que 
prend pour un voyageur son trajet dans le métro), le 
« cours d’action » individuel ou collectif qui désigne 
les relations entre le cours d’expérience et ses déter-
minants et effets extrinsèques : culture, tâche, état 
de l’acteur (les transformations de l’activité d’un 
individu engagé dans une situation de formation en 
fonction des modifications de son environnement 
d’apprentissage) et le « cours de vie relatif à une 
pratique », qui porte sur une activité étendue dans 
le temps généralement discontinue (l’activité distri-
buée sur plusieurs mois ou années, d’un débutant qui 
alterne des périodes de formation formelle en institut 
ou sur le terrain, des pratiques en responsabilité, et 
des épisodes informels en lien avec son travail et son 
apprentissage/développement).
Contribution à un programme technologique 
de formation
Ce programme technologique est en relation 
organique avec des programmes de recherches 
empiriques (et notamment notre propre programme 
visant une phénoménologie de l’activité et des 
formations dans des pratiques sociales variées) 
qu’il contribue à dynamiser et valider, et dont il 
exploite les avancées. Nous parlons de programme 
technologique plutôt que « d’ingénierie de forma-
tion » ou de « didactique » afin de marquer divers 
points de différence avec ce qu’on dénomme ainsi 
en éducation.
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Il s’agit d’un programme technologique et non 
d’une ingénierie dans la mesure où il ne consiste pas 
en la réalisation quotidienne de formations, en exploi-
tant des outils et moyens disponibles ou appliquant 
des connaissances scientifiques à des fins pratiques, 
mais en la conception d’outils innovants pour agir 
dans des environnements dont la problématique est 
porteuse de questions clés d’apprentissage/développe-
ment individuel et collectif (Durand, sous presse a). 
Ce programme est un ensemble organisé de valeurs, 
pratiques et conceptualisations tenant leur cohérence 
de postulats en nombres limités, qui vise une produc-
tion d’artefacts conséquente avec ces postulats, dont 
les processus de production sont rendus les plus expli-
cites possibles, dont l’efficacité en termes de formation 
est évaluée rigoureusement, et qui sont traduits en 
processus et produits typiques dans la perspective de 
dépasser les cas particuliers traités dans le cadre de 
projets spécifiques. Ces projets technologiques sont des 
réponses à des demandes émanant d’acteurs confrontés 
à des problèmes pratiques, adressées à notre équipe.
Bien qu’originellement inspiré par la didactique 
professionnelle (par exemple Pastré, 2004), et orienté 
vers des questions de transposition didactique, il ne 
s’agit pas d’un programme de didactique dans la 
mesure où la question des objets d’enseignement 
et de formation n’est pas la seule traitée. En raison 
de sa dynamique propre ce programme a abouti à 
une ouverture sur des problématiques plus larges 
(Durand, sous presse b). Enfin l’activité est appré-
hendée comme une totalité en tentant de respecter 
autant que possible son intégrité ; nous n’adoptons 
pas le découpage a priori, fréquent dans les recher-
ches en enseignement scolaire, entre pédagogie et 
didactique, parce qu’il ne permet pas un accès aux 
processus de structuration et signification globales 
de l’activité.
Cette partie présente les principes, concepts et 
problèmes critiques de conception de formation 
sous les présupposés, méthodes et cadre théoriques 
présentés dans la première partie.
Principes de conception de formation centrée sur 
l’activité
Ce programme technologique exploite partiel-
lement et dans une perspective particulière les 
principes de la « conception centrée sur le cours 
d’action » en ergonomie (Pinsky, 1992 ; Theureau 
& Jeffroy, 1994), dont les principaux sont listés 
ci-dessous.
Le principe d’analyse critique et de traduction 
des demandes de formation. Ce principe organise les 
préalables et les contenus des projets de formation. 
Ces demandes émanent d’acteurs engagés dans des 
pratiques familiales, artistiques, de travail, de sport 
de haut niveau, de loisir, de formation, etc 2. Cette 
demande reçoit une réponse positive d’engagement 
dans un projet technologique sous réserve d’une 
analyse critique (qui peut être approfondie et néces-
siter une enquête de terrain) lorsque trois condi-
tions sont réunies (outre la capacité des concepteurs 
à répondre et conduire le projet) : a) le caractère 
inédit, actuel et significatif des problématiques de 
formation posées – et plus ou moins reconstruites 
selon le cas –, à partir de la demande initiale (par 
exemple la demande d’accompagnement de danseurs 
professionnels en fin de carrière peut être considérée 
comme condensant des problèmes d’actualité en 
matière de formation des adultes : conception de 
dispositifs d’accompagnement, formation tout au 
long de la vie, validation d’acquis de l’expérience, 
capitalisation de compétences et réinsertion, etc.) ; b) 
la relation étroite entre ces problèmes de formation 
et des questions théoriques pertinentes pour notre 
programme de recherche empirique (par exemple les 
fins de carrière des danseurs posent des problèmes 
théoriques variés et complexes de redéploiement de 
dispositions à agir, de conceptualisation des parcours 
biographiques en termes de phases et transitions de 
phases, de spécificité et généralité des apprentis-
sages, d’analyse et conceptualisation de l’activité à 
des empans temporels longs, d’unité/clivage identi-
taire, etc.) ; c) l’adhésion des acteurs de terrain à une 
dynamique d’intervention et une coopération qui est 
toujours réalisée dans la durée, et s’accompagne de 
transformations et mises en question des pratiques 
usuelles.
Le principe de conception de situations. Si l’ac-
tivité du concepteur aboutit à la réalisation d’arte-
facts, de fait ce sont les situations (au sens précisé 
p. 102) qui constituent sa perspective : les artefacts 
représentent des offres ou des possibles pour les 
acteurs, dont l’actualisation en termes d’action située 
dépend d’eux. Autrement dit, le concepteur propose 
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des artefacts que les acteurs ou formés intègrent ou 
non comme éléments significatifs dans leur couplage 
structurel en relation avec sa dynamique et significa-
tion propres (qui recoupe à divers degrés et sur un 
mode non prescrit, celle du concepteur). Ces artefacts 
transforment l’environnement des acteurs et pertur-
bent potentiellement leur activité. Ce qui est visé 
par le concepteur est donc le couplage structurel des 
formés dans les environnements transformés par l’in-
sertion de ces artefacts qui constituent des « appels’, 
et servent d’ancrage potentiel pour l’activité souhaitée 
par eux (Theureau, sous presse). Insérés dans ces 
environnements ces artefacts sont censés perturber 
l’activité spontanée des formés, infléchir leur cours 
d’action et favoriser l’apparition de nouvelles dispo-
sitions, par typicalisation et appel à leur imagination 
et leur créativité. En raison des propriétés d’ouver-
ture et d’indétermination de l’activité des formés, le 
concepteur ne possède jamais de certitude a priori 
quant à l’atteinte des effets attendus.
Le principe de dépassement. Ce principe peut 
être formulé sur un mode paradoxal : « faire faire aux 
acteurs ce qu’ils ne savent pas faire ». Sans ce dépasse-
ment, les propositions du concepteur ne sont que des 
occasions de reproduction, dans lesquelles les acteurs 
réalisent du déjà connu, agi, perçu, éprouvé… Les 
situations sont formatrices si elles diffèrent des situa-
tions cibles (notamment de travail) sans quoi il suffi-
rait par exemple d’agir pour maîtriser ces pratiques, 
mais appellent en même temps des couplages diffé-
rents des couplages actuels des formés : elles doivent 
les inciter à’monter sur leurs propres épaules », et 
à affronter ce qui est pour eux de « l’inagi » (c’est-
à-dire du partiellement inconnu, « inéprouvé », 
« imperçu », inattendu, etc.). Les concepteurs sont 
là confrontés aux problématiques développées en 
psychologie culturelle et conceptualisées dans une 
perspective vygotskienne en termes de « zones de 
proche développement », « médiation », « étayage », 
qui guident leur activité de conception.
Le principe d’aide. Ce principe reprend, en les 
ajustant aux problèmes de formation, les propositions 
de Pinsky (1992) et Theureau & Jeffroy (1994) qui 
préconisent la conception d’aides et non de prothèses. 
Les objets de la conception sont des artefacts qui ne 
se substituent pas aux acteurs au sens où ils réalisent 
la tâche à leur place, mais leur offrent des possibilités 
de gain de viabilité en étroite liaison avec leur activité 
usuelle. Ce principe est particulièrement exigeant 
s’agissant de formation, dans la mesure où ce qui est 
en jeu c’est l’apprentissage/développement et où l’aide 
porte sur ces processus et non la performance actuelle 
lors de la réalisation de la tâche (ce que Theureau & 
Jeffroy (1994) dénomment le registre fonctionnel de 
la construction versus celui de la détermination). Sa 
concrétisation nécessite de concilier les objectifs de 
performance et d’apprentissage/développement en 
raison de leur caractère souvent contradictoire : 
un apprentissage signifiant par exemple une baisse 
momentanée de performance dans une tâche profes-
sionnelle, le développement de l’activité un obstacle 
à son renouvellement par apprentissage… Ainsi par 
exemple, l’opérationnalisation de ce principe de 
conception d’aide se heurte à la question de l’opa-
cité/transparence de ces artefacts. Un artefact efficace 
pour l’action est un artefact devenu « transparent » 
(Winograd & Florès, 1986), tel par exemple que le 
clavier d’ordinateur qui une fois incorporé échappe 
à la conscience pré-réflexive de l’acteur et devient un 
instrument au sens de Rabardel (1995). S’agissant 
d’artefacts de formation, la question de la transpa-
rence constitue un dilemme : les artefacts enrichis-
sant l’environnement des formés, et leur usage qui 
transforme leur couplage structurel doivent-ils ou 
non demeurer présents dans l’expérience des acteurs 
ou « devenir transparents » ? Ce point n’est pas trivial 
comme l’indique l’analyse du recours à des artefacts 
particulier – les exemples – dans des séminaires de 
formation professionnelle (Perrin, soumis). Ceux-ci 
ont une fonction de concrétisation et de facilitation 
de l’assimilation d’énoncés abstraits, mais s’ils sont 
transparents pour les formés, ils remplissent de façon 
satisfaisante la fonction d’aide à la compréhension 
mais insatisfaisante celle d’aide à l’apprentissage/
développement.
Le principe de pari sur l’avenir et réduction 
d’ignorance. Ce principe concerne la contradiction 
inhérente au processus de conception ergonomique 
centrée sur l’activité, qui tient à ce que l’activité des 
acteurs n’est connaissable que lorsque ceux-ci sont 
effectivement confrontés aux environnements préala-
blement conçus (Pinsky, 1992 ; Theureau & Jeffroy, 
1994) : la conception ne peut donc que procéder sur 
la base d’un pari relatif à ses effets sur l’activité des 
acteurs (dont on a vu qu’elle est ouverte et indé-
terminée), et une validation en cours de formation 
par réduction progressive de cette ignorance. Cela 
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implique une démarche itérative et asymptotique, 
comme compromis alternant des phases de concep-
tion, d’analyse de l’activité des formés, d’ajustement 
des artefacts, d’analyse de l’activité des formés, etc. 
Cette ignorance est essentielle et constitutive de l’ac-
tivité du concepteur : même si elle peut être diminuée 
a priori sur la base de connaissances et d’expériences 
diverses et a posteriori à partir de l’analyse de l’ac-
tivité des acteurs confrontés aux versions succes-
sives des artefacts, elle est irréductible et contraint 
le concepteur à des engagements risqués. De sorte 
qu’on peut dire qu’il n’y a pas, en matière de concep-
tion, de recettes efficaces : le succès ne peut être 
programmé.
Le principe d’action à effet différé. Ce principe est 
classique mais fondamental en éducation et forma-
tion, où il s’agit d’accompagner une activité hic et nunc 
prometteuse d’un progrès utile ailleurs et plus tard. 
Ceci implique des hypothèses minimales relatives à 
l’état de l’environnement futur des formés. Il n’est 
notamment pas possible de considérer que l’environ-
nement de travail et celui des pratiques sociales vont 
demeurer inchangés. Les recherches prospectives 
insistent par exemple sur l’accroissement prévisible 
de la flexibilité, l’invasion du numérique, l’organi-
sation éphémère des entreprises et des environne-
ments de travail, les communautés d’activité labiles 
et limitées à des projets ponctuels, le caractère para-
doxal de la prescription (incomplétude, injonction 
de subjectivité…), etc. Ceci implique également des 
hypothèses (abordées au p.. 111-113) portant sur les 
transformations actuelles et immédiates du couplage 
structurel des formés, ou potentielles et différées, et 
leur stabilisation dans le temps. Ce principe incite à 
la vigilance notamment par rapport à l’un des traits 
de la conception centrée sur l’activité qui est son 
caractère conservateur : en se fondant sur l’activité 
actuelle, ces formations peuvent n’aboutir qu’à la 
reconduction de l’existant, et montrer leurs limites 
en matière d’innovation.
Modélisation de l’activité cible et formation
L’activité cible de la formation peut être le travail 
ou une quelconque pratique non laborieuse. Une 
connaissance précise de cette activité et notamment 
des composantes de son efficacité, est nécessaire pour 
concevoir des dispositifs et artefacts de formation. 
Cette connaissance est acquise à partir d’une analyse 
systématique et a priori de l’activité d’acteurs dans 
les pratiques cibles. Cette étape d’analyse entraîne 
une rupture avec deux types de démarches usuelles. 
La première est celle de formateurs qui, possédant 
une expérience dans le travail ou la pratique cible, se 
fondent sur elle pour la conception des formations ; 
la seconde propose des modélisations a priori des 
activités à partir d’une source d’information prove-
nant des cahiers des charges ou plus largement de 
la prescription des pratiques. Ces démarches ayant 
montré leurs limites à de nombreuses occasions, ceci 
a incité à l’insertion d’une étape d’analyse de l’acti-
vité dans les procédures d’ingénierie de formation et 
au développement d’une didactique professionnelle 
centrée sur l’analyse de l’activité (Durand, sous presse 
b). La conception prend alors pour référence l’acti-
vité réelle des acteurs dans ce qu’elle a de typique 
(Durand, Meuwly-Bonte, & Roublot, 2007 ; Durand, 
de Saint Georges, & Meuwly-Bonte, 2005 ; Leblanc, 
Gombert, & Durand, 2004 ; Ria, Leblanc, Serres, & 
Durand, 2006).
Cette analyse préalable de l’activité cible en 
permet la modélisation qui devient un guide pour 
la conception. La modélisation repose sur l’iden-
tification des couplages types chez des praticiens 
expérimentés, ayant un caractère jugé critique par 
des formateurs ou des collectifs de pratiquants. Il 
s’agit de modèles synthétiques et dynamiques regrou-
pant les constituants critiques de l’activité cible, qui 
permettent soit l’affinement et parfois la contestation 
des modèles usuels et des formations conçues en lien 
avec ceux-ci, soit la conception de formations inno-
vantes dans le cas de pratiques jamais analysées ou 
émergentes.
Ainsi par exemple, des projets conduits en sport 
de haut niveau ont permis la conception d’artefacts 
intégrés à l’entraînement usuel donnant aux compé-
titeurs et entraîneurs l’accès à des dimensions préa-
lablement ignorées (Durand, Hauw, Leblanc, Saury, 
& Sève, 2004 ; Saury, 2008). En tennis de table, 
l’analyse de l’activité des meilleurs pongistes inter-
nationaux a permis une modélisation originale de 
cette activité (Sève, 2005) et la conception d’un plan 
de formation des joueurs et d’aides à l’entraînement 
innovants (Sève, Poizat, Saury, & Durand, 2006). En 
trampoline, l’analyse a permis une critique du modèle 
de base de l’entraînement, qui résume cette activité 
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à la production de formes corporelles principale-
ment référée à la construction préalable de modèles 
mentaux, et à la reproduction en compétition de 
séquences motrices s’accompagnant d’une activité 
interprétative et décisionnelle réduite voire nulle, 
préalablement répétées et automatisées à l’entraîne-
ment. Or l’analyse de l’activité d’athlètes de niveau 
international a mis en évidence des traits incompati-
bles avec ce modèle, notamment : la non reproduction 
en compétition des figures répétées à l’entraînement, 
des prises de décisions et interprétations immédiates 
et complexes, des ajustements à des perturbations non 
anticipées dans des durées extrêmement brèves, une 
alternance subtile d’engagements visant soit à anti-
ciper sur les événements soit à « laisser aller », etc. 
(Hauw, Berthelot, & Durand, 2003 ; Hauw & Durand, 
2004, 2005). Ces résultats ont étayé un modèle de 
cette activité comme composée de deux séquences 
au cours desquelles les possibilités d’action diffèrent : 
celle du travail dans la toile correspondant à l’impul-
sion, et celle du travail aérien pendant le vol (Hauw, 
2008). L’amélioration des performances dépend de 
l’utilisation par les athlètes des « possibles pour l’ac-
tion » dans cette alternance. Ce modèle sommaire-
ment présenté ici, a guidé la conception de dispositifs 
d’aides à l’entraînement (Hauw, Berthelot, & Durand, 
2003 ; Hauw & Durand, 2007).
L’étape d’analyse de l’activité n’est pas toujours 
un préalable indispensable à la modélisation dans la 
mesure où certaines pratiques ont déjà fait l’objet de 
recherches que le formateur peut exploiter : c’est le 
cas par exemple pour le travail des enseignants, qui 
est sans doute celui ayant été le plus étudié, et pour 
lequel les projets de formation peuvent démarrer sur 
la base d’une veille documentaire et une recension 
des recherches déjà publiées. Cependant, toutes les 
recherches ne sont pas exploitables si notamment 
leurs épistémologies ne recouvrent pas suffisam-
ment les postulats de notre propre approche (rendre 
compte de l’activité en contexte naturel, hypothèse 
d’une totalité signifiante et insécable, présuppoés 
d’auto-organisation d’ouverture et indétermina-
tion, etc.). De sorte qu’en raison d’un manque d’ana-
lyses disponibles ou d’analyses raisonnablement 
compatibles, des analyses spécifiques sont souvent 
nécessaires. Celles-ci adoptent les démarches décrites 
dans le § 1.3, en tenant compte des conditions et 
notamment des ressources disponibles pour conduire 
cette analyse et cette modélisation.
La modélisation de l’activité experte ou de l’acti-
vité d’acteurs expérimentés a constitué une première 
base pour la conception de ces situations de forma-
tion. Cette pratique s’est rapidement développée 
pour diverses raisons (Durand, sous presse a et b), 
notamment parce que les professionnels débutants 
rencontrent des problèmes particuliers que les expé-
rimentés ont résolus et oubliés depuis longtemps ; 
ces problèmes se trouvant masqués dans l’analyse de 
l’activité expérimentée ils ne sont pas intégrés dans 
la conception des formations. Ceci les rend moins 
efficaces parce que basées sur une connaissance 
partielle de l’activité cible et parce que les débutants 
sont moins réceptifs aux problématiques d’action 
des professionnels expérimentés. Ainsi l’activité des 
enseignants débutants a pu être modélisée à partir de 
trois expériences types : indétermination, contradic-
tion et exploration (Ria, Sève, Durand, & Bertone, 
2004), qui la distingue nettement des modèles d’ac-
tivité des enseignants expérimentés et a servi à la 
conception de formations destinées à accompagner 
« l’entrée dans le métier » de ces débutants (Leblanc, 
Ria, Dieumegard, Serres & Durand, 2008 ; Ria, 
2006 ; Ria et al., 2006). Par ailleurs, le repérage de 
ces spécificités des débutants a conduit à prendre en 
compte leurs parcours de formation et à modéliser 
leurs trajectoires professionnelles et ses transforma-
tions dans le temps (cf. p.. 114-117), c’est-à-dire non 
seulement leur activité professionnelle mais l’appren-
tissage/développement de celle-ci (Durand, 2007).
Concevoir des espaces d’actions encouragées
L’activité s’accompagne toujours potentiellement 
d’apprentissage/développement. Il n’y a donc pas lieu 
d’établir une distinction de nature entre un accomplis-
sement productif ou laborieux, et l’activité spécifique 
d’apprentissage/développement. Cependant, certains 
environnements sont propices à des performances ici 
et maintenant, et d’autres à l’apprentissage/dévelop-
pement promettant des accomplissements futurs plus 
performants, sûrs, économiques, créatifs, inventifs, 
efficaces… On sait qu’il ne suffit pas de placer les 
formés en contact avec les aspects critiques de l’ac-
tivité professionnelle préalablement modélisée pour 
les former ; et c’est pourquoi le formateur conçoit 
des environnements d’apprentissage/développement 
conformes à ces modélisations de l’activité cible, 
mais dotés de propriétés particulières. Nous avons 
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dénommés ces environnements d’apprentissage/déve-
loppement des espaces d’actions encouragées (EAE) 
(Durand, sous presse a).
Les EAE sont des « dérivations » de la réalité ou 
des transformations des environnements de l’activité 
cible, qui portent sur une pluralité d’aspects : euphé-
misation des conséquences de l’action ; critères de 
viabilité artificiellement institués ; réduction de 
contraintes et simplification, ou à l’inverse complexi-
fication ; rupture de temporalité (ralentissement ou 
accélération) ; focalisation sur des aspects particuliers 
de la pratique et mise en évidence des informations 
disponibles ; encouragement et sollicitations d’émo-
tions ; délestage ou suppression des composantes 
subalternes des tâches qui sont momentanément 
isolées ; incitations diverses, démonstrations, imita-
tions, explications et enseignement ostensible ; 
redoublement des expériences avec l’énoncé des 
règles d’action ; alimentation de controverses et 
débats ; mutualisation des offres pour agir ; ajout de 
situations d’analyse des pratiques, d’environnements 
de simulation plus ou moins proches des pratiques 
cibles ; procédures d’accompagnement, de tutorat, 
de coaching, d’étayage, etc. Dans le cadre théorique 
sémio-logique, l’objet de la formation est le couplage 
structurel des acteurs et sa transformation orientée, 
ce qui implique de concevoir des formations norma-
tives mais non prescriptives. Elles sont normatives au 
sens où elles s’appuient sur une séparation entre les 
actions attendues, souhaitées et encouragées et celles 
qui sont « découragées » (nonobstant une place 
laissée la création et à l’inattendu dans le processus 
d’apprentissage/développement). Elles sont non pres-
criptives au sens où l’asymétrie du couplage struc-
turel fait que c’est l’acteur qui définit ce qui, de son 
environnement, est significatif/pertinent pour lui : ce 
n’est donc pas l’environnement du formé – dont font 
partie le formateur et le dispositif de formation – qui 
spécifie son activité.
La notion EAE est empruntée notamment à Reed 
(1993 ; Reed & Bril, 1996) moyennant un certain 
nombre de transformations (cf. Recopé, 2001). Les 
EAE sont des précurseurs prometteurs d’actions et 
d’expériences, supposés induire un apprentissage/
développement (Durand, sous presse a et b ; Durand, 
de Saint Georges, & Meuwly-Bonte, 2006 ; Durand, 
Meuwly-Bonte, & Roublot, 2007 ; Leblanc, Durand, 
Saury, & Theureau, 2001 ; Leblanc, Gombert, & 
Durand, 2004 ; Leblanc, Saury, & Durand, 2003). Ces 
précurseurs évalués comme « prometteurs », concré-
tisent l’intention de perturber le couplage structurel 
des formés par un agencement de leur environnement 
pour déclencher des transformations, et sélectionner 
celles évaluées comme désirables. L’efficacité des EAE 
dépend de l’adéquation entre la structure d’attente 
des formés à l’instant t (qui spécifie leur réceptivité 
aux perturbations/interventions formatrices), et le 
projet du formateur (qui cherche à ce que les appels 
à transformation que constituent ses interventions 
soient reçus et actualisés).
Les EAE actualisent la recherche par le formateur 
d’une influence sur l’activité du formé : ils encoura-
gent certaines actions en les rendant possibles, en les 
facilitant, valorisant, validant, « offrant » (on parle 
alors d’affordance) ; ils créent des décalages ou des 
contradictions ; ils découragent d’autres actions en 
spécifiant des impossibles ou des interdits. Les trans-
formations du couplage structurel des formés et de 
leur environnement ne pouvant être ni instruites, 
ni complètement spécifiées a priori, la formation et 
sa conception sont nécessairement interactives au 
sens où l’environnement de formation ainsi conçu 
dépend de la capacité des formateurs à construire 
avec le (ou les) formé(s) un domaine consensuel 
(Maturana & Varela, 1994), c’est-à-dire des oppor-
tunités d’articulations authentiques et non ambiguës 
de leurs couplages structurels respectifs. Ce domaine 
consensuel, jamais totalement pré-donné, est rendu 
plus probable par le partage de types entre le forma-
teur et les formés et un ajustement asymptotique des 
significations co-construites en situation.
Les EAE résultent de la correspondance entre 
trois transformations : celles de l’environnement 
proche des formés sous l’effet des actions du forma-
teur, celles du couplage structurel des formés avec 
leur environnement, et celle du couplage structurel 
du formateur sous l’effet de la transformation de son 
environnement consécutif aux effets observés chez 
les formés. Ces transformations et leurs correspon-
dances sont à triple inconnues : le première concerne 
ce qui perturbe effectivement le couplage des formés 
et leur environnement ; la deuxième l’orientation de 
leur dérive structurelle qui résulte d’un engagement 
continu et soutenu par le formateur de manière à 
favoriser ces trajectoires conceptualisées comme des 
dérives chaotiques ; la troisième ce qui perturbe effec-
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tivement le formateur parmi l’ensemble des transfor-
mations qui se déroulent dans son environnement. 
Cela implique de prendre des distances avec une 
vision exclusivement planificatrice et programma-
trice de la formation, et de penser les EAE comme 
des exploitations des potentiels des situations 
(Jullien, 1996), rompant ainsi avec une image de l’ef-
ficacité en termes d’anticipation et de planification 
exhaustives.
Enfin, cette approche conduit lors de la conception 
à une prise de distance avec la métaphore 3 du conte-
nant et du contenu qui est structurante de dispositifs 
de formation non tenus par le postulat d’enaction. 
Cette métaphore fait paraître évidente et naturelle la 
séparation entre des processus dynamiques et ce sur 
quoi opèrent ces processus qui est stable et invariant. 
Elle s’étend à des différences également prises pour 
allant de soi telles que « produit versus processus », 
« didactique versus pédagogie », « analyse du travail 
versus ingénierie de formation », « nature des savoirs 
versus objet des savoirs », etc. Les formations sont 
dans notre perspective conçues à partir du concept 
de « paire étoile » (Theureau, 2006 ; Varela, 1980), 
c’est-à-dire de la liaison entre un objet et le processus 
conduisant à cet objet (ceci/processus conduisant à 
ceci). Elles sont donc toujours auto-référentielles : 
l’activité étant à la fois contenu et processus et l’idée 
que l’activité soit l’objet de la formation, c’est-à-dire 
happé par un processus d’une autre nature, devient 
problématique. En effet si l’on conserve le caractère 
dynamique de toute pratique pour ne pas la réduire à 
des entités discrètes et statiques telles que les savoirs 
ou les représentations, et pour éviter la difficulté liée 
au passage depuis ces entités discrètes statiques vers 
le processus d’action, on aboutit à mettre en discus-
sion la distinction entre processus et produit. Cette 
distinction renvoie notamment au schéma aristoté-
licien de l’hylémorphisme, c’est-à-dire l’idée que la 
formation donne une forme à une matière par nature 
hétérogène. Or si l’objet de la formation n’est pas un 
ensemble d’entités discrètes telles que les savoirs ou 
les représentations, mais un processus ou un dyna-
misme, et si celle-ci est elle-même un processus ou 
un dynamisme, on est conduit à la conceptualiser 
non pas comme une relation de saisie d’un objet 
par des processus qui peuvent à leur tour devenir 
des objets, mais comme une synthèse dynamique et 
complexe d’activité ou d’interactivité (Durand sous 
presse a ; Fristalon & Durand, sous presse).
Favoriser une activité à caractère fictionnel en 
vue de l’apprentissage/développement
Le formateur vise une amélioration de l’efficacité 
de l’activité des formés dans son environnement de 
travail ou de pratique cible, en proposant à ces formés 
des environnements particuliers au sein desquels leur 
activité diffère de l’activité cible. Cet écart est à la 
fois prometteur d’apprentissage/développement, et 
handicapant. Il est prometteur dans la mesure où 
il permet une marge avec l’activité cible qui ouvre 
la possibilité d’apprentissage/développement ; il est 
handicapant car il rend problématique la remise en 
situation des acquisitions dans l’environnement cible. 
C’est pourquoi la conception d’EAE vise simultané-
ment à établir une distance avec la pratique cible, 
mais aussi à minimiser cette distance. Les activités 
peuvent être distinctes à des degrés divers en fonc-
tion des degrés de ressemblance entre les environne-
ments de formation et de travail. L’hypothèse sous 
laquelle sont conçus les environnements de forma-
tion est qu’une sorte de jeu doit être établie entre 
l’accomplissement cible réel et l’accomplissement 
en environnement d’apprentissage/développement, 
créant ainsi un débrayage (ou espace de transition 
si l’on adopte comme Pastré (2007) le concept de 
Winnicot) dont les propriétés constituent des condi-
tions de l’apprentissage/développement de l’activité 
de travail.
C’est pourquoi nous avançons l’hypothèse 
que l’apprentissage/développement implique une 
« expérience fictionnelle ». Les formés déploient une 
activité (en lien avec les degrés de similitude entre 
environnements d’activité cible et de formation) 
analogue à celle que Shaeffer (1999) décrit comme 
une « production fictionnelle ». Celle-ci repose sur 
un processus « d’immersion mimétique » dans l’en-
vironnement proposé par le formateur, un engage-
ment marqué par une « feintise ludique partagée » et 
une « modélisation métaphorique de l’expérience » 
dans cet environnement 4. Cette hypothèse n’assimile 
pas l’apprentissage/développement à une activité de 
production ou réception de fiction (théâtrale, ciné-
matographique, romanesque…) mais avance qu’il y 
a nécessairement une composante fictionnelle active 
dans une formation.
L’immersion mimétique est le processus par lequel 
des expériences mimétiques sont réalisées à partir de 
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leurres, qui permettent de « compter quelque chose 
pour autre chose ». C’est le cas des pratiques artisti-
ques lorsqu’au théâtre l’action fictive d’un comédien 
est à l’origine d’émotions et interprétations de la part 
du spectateur du même ordre que celles observées 
face à la même action non jouée. Cette composante 
nous paraît toujours présente dans les dispositifs de 
formation dont les dimensions de leurre par rapport 
à l’environnement cible sont plus ou moins saillantes. 
Ceci est particulièrement évident dans les environ-
nements dits de simulation qui sont des mimes des 
environnements cibles (Pastré, 2005 par exemple) 
et où ce qui est espéré des acteurs en formation est 
un « faire comme si ». Mais c’est aussi le cas dans 
des formations qui sollicitent de la part des formés 
une « mise en situation dynamique » par le vision-
nement de traces de leur activité ou de celles d’autres 
professionnels du même métier, ou lors de forma-
tions basées sur l’analyse de pratiques, ou encore de 
modèles de coaching ou d’entraînement (Durand, 
sous presse a ; Leblanc et al., 2008 ; Ria et al., 2006). 
Dans tous ces cas, l’engagement des acteurs repose 
sur des ancrages non authentiques à des degrés 
divers mais ayant néanmoins quelque chose à voir 
avec des composantes des environnements cibles – ce 
quelque chose étant concrétisé par différentes sortes 
de leurres –. Il est attendu des formés qu’ils s’im-
mergent dans des expériences en relation avec des 
ancrages différant peu ou prou des ancrages « réels » 
de l’activité cible. Les environnements de formation 
sont donc dans un rapport mimétique avec les envi-
ronnements des pratiques cibles dans la mesure où 
les « leurres » conçus par le formateur sont « mis à la 
place » des ancrages réels du travail effectif.
La feintise ludique partagée se déploie, au fond, 
dans un sens inversé par rapport au processus d’im-
mersion mimétique : elle implique de la part de l’acteur 
de distinguer sa situation actuelle de la situation cible 
sur la base d’un partage avec le formateur/concepteur 
de certains codes ou marqueurs. Autrement dit, les 
acteurs engagés dans une formation « font comme si » 
et, malgré l’immersion totale décrite précédemment, 
ne doivent pas prendre l’environnement d’apprentis-
sage/développement pour l’environnement cible. Il 
s’agit pour eux de se déprendre de cette immersion 
dans le moment même où ils sont immergés. Cela est 
rendu plus ou moins facile en fonction des degrés de 
distance et d’explicitation de cette distance entre les 
environnements. L’environnement de formation doit 
« s’annoncer », c’est-à-dire définir et délimiter l’es-
pace de jeu à l’intérieur duquel opère le simulacre, ce 
qui permet que les environnements et leurs ancrages 
ne soient pas assimilés et interprétés comme réels. 
Cette feinte est toujours partagée entre le formateur 
et les formés (ce qui n’empêche pas les ambiguïtés et 
les quiproquos).
Ce débrayage entre deux ordres d’activité – le 
réel et le « comme si » –, caractérise un « jeu » entre 
réalité et environnement d’apprentissage/dévelop-
pement et confère une dimension de ludisme que 
nous pensons inhérente à toute expérience de forma-
tion. La conception d’environnements de formation 
dose et oriente potentiellement ce jeu, depuis les 
environnements les plus évidemment ludiques et 
de simulacres tels que les dispositifs dont le degré 
de proximité avec la réalité est troublant – voir par 
exemple la mesure « OuiStart, entreprise de pratique 
commerciale » proposée par l’État de Genève dans le 
cadre d’un programme d’entraînement de personnes 
en difficultés de ré-insertion dans le monde du 
travail, dans une entreprise virtuelle mais dont le 
fonctionnement est semblable à celui d’une entre-
prise réelle 5 –, en passant par les environnements 
numériques de formation simulant des tâches de 
travail de façon schématique et destinés à solliciter 
pour les développer les composantes critiques de 
l’activité professionnelle – cf. l’exemple prototy-
pique d’environnement de formation à la taille de la 
vigne conçu par Caens-Martin (1999) –, jusqu’aux 
environnements en apparence très éloignés des envi-
ronnements de référence. Les environnements de 
simulation permettent à la fois des « débrayages » 
de l’activité par rapport aux pratiques cibles, et 
des marquages conventionnels (et partagés) de la 
présence d’une dimension ludique et de simulacre. 
Ce qui différencie ces environnements de formation 
tient à : la virtualité des actions notamment dans des 
environnements numériques, l’euphémisation des 
conséquences par déconnection avec les processus 
de production réels, la possibilité de recommencer, 
la tolérance accrue aux erreurs, l’augmentation de la 
quantité, au degré d’explicitation et de l’évidence des 
significations des informations relatives aux « consé-
quences de l’action », etc.
Le processus de modélisation métaphorique 6 
désigne les processus par lesquels les expériences 
liées à l’immersion mimétique et la feintise ludique 
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peuvent être typicalisées et prendre la valeur de 
types ou prototypes qui permettent des extensions 
de la signification de ces expériences. L’extension 
s’opère sur la base d’engagements métaphoriques 
où un couplage vaut pour un autre couplage. Ces 
métaphores n’aboutissent pas à des énoncés ou des 
propositions généralisables ayant statut de savoirs 
explicites, mais on peut cependant parler à la suite 
de Schaeffer de modélisation : l’expérience ou le 
couplage sont modélisés au sens où des éléments 
de l’expérience dans les environnements de forma-
tion sont réunis en des ensembles cohérents et 
prégnants tels des « gestalts expérientielles » (Lakoff 
& Johnson, 1980) et cette modélisation/métaphori-
sation constitue une condition de l’apprentissage (les 
nouveautés sont absorbées dans un premier temps 
par assimilation à du déjà vécu) et du développe-
ment (les métaphores permettent des pontages et 
une extension des couplages par une assimilation 
des environnements nouveaux aux anciens). La rela-
tion de similarité qui sous-tend la réactivation d’une 
expérience passée à partir de leurres, ne relève pas 
d’un isomorphisme de surface (encore que cela soit 
parfois possible), mais porte sur des aspects profonds 
d’organisation et de signification des expériences 
pour les formés (et qui, pour cette raison, peuvent 
échapper au formateur). Les types et métaphores sont 
à la base de ces extensions et extractions de significa-
tion à partir des environnements de formation dont 
l’efficacité en termes de formation est partiellement 
reliée à leur capacité à rendre possible ces processus 
de métaphorisation active.
La formation individuelle à des activités 
collectives
Dans une perspective enactive, l’activité collective 
est analysée sans présupposer une représentation ou 
un référentiel partagés préalables entre acteurs : le 
niveau collectif de structuration et de signification 
de l’activité est conceptualisé comme émergeant à 
partir des activités individuelles de chaque acteur et 
de leurs articulations locales (Durand, sous presse c ; 
Theureau, 2006). Le caractère collectif de l’activité 
résulte d’un processus de totalisation à partir des 
articulations locales des activités individuelles, c’est-
à-dire des ancrages locaux à la fois précis et ouverts, 
spécifiés par le fait qu’un aspect de l’activité d’un 
acteur « fait signe » pour un autre acteur et perturbe 
son activité. Ces articulations locales sont à l’origine 
d’une transformation de la structure et de la signi-
fication de l’activité de chaque acteur (Theureau, 
2006). Ces articulations font émerger un niveau de 
structuration irréductible à celui des activités indi-
viduelles, qui les contraint en retour et leur confère 
une structuration et une signification nouvelles et 
étendues, plus ou moins stables. Ces formes collec-
tives résultent aussi des éléments culturels partagés 
entre acteurs, les rendant ou faisant paraître natu-
relles, évidentes et non ambiguës.
Diverses analyses d’activité collective ont été réali-
sées dans le cadre de ce programme : entre enseignant 
et élèves dans une classe (Veyrunes, Durny, Flavier, 
& Durand, 2005, 2007, sous presse), entre automo-
bilistes à un carrefour (Durand, sous presse c), entre 
patient, infirmières et médecins au sein d’un service 
d’urgence à l’hôpital (Fristalon et Durand, 2008). Ces 
analyses montrent notamment que ces configurations 
n’impliquent pas nécessairement une réciprocité, et 
que même en cas de réciprocité, il est fréquent que les 
significations propres à chaque acteur ne soient pas 
totalement convergentes ou compatibles avec celles 
des autres acteurs. Ces articulations se coordonnent et 
rendent possibles l’actualisation de tout ou partie des 
composantes de l’expérience des acteurs impliqués. 
Cette profusion organisée d’activité aux significations 
multiples réalise une configuration irréductible aux 
activités individuelles et à leurs articulations deux 
à deux dont elle procède. Cette configuration a une 
structure et une signification qui englobent et recon-
figurent les significations et structurations locales. 
Les couplages individuels sont fluctuants et basés sur 
une opacité réciproque et fondatrice de chacun pour 
l’autre et les degrés de spécification et d’indétermi-
nation de ces articulations varient selon les critères 
de viabilité des couplages : dans certains cas, une 
absence d’ambiguïté est un critère de viabilité (lors 
d’un dialogue entre contrôleur aérien et pilote de 
ligne par exemple) et dans d’autres une dose élevée 
d’ouverture et d’indétermination est requise afin que 
des aspects explicites et clandestins ou masqués des 
activités individuelles puissent se réaliser (c’est le 
cas des interactions entre infirmières et patients par 
exemple).
Ces analyses pointent sur trois questions de 
conception formation principales liées à l’adoption 
d’un modèle interactif et auto-référencé de l’activité.
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La première est que ces analyses conduisent à 
une mise en question des modèles usuels adoptés 
en formation, basés sur un clivage de l’activité 
collective en deux composantes, l’une « technique » 
l’autre « relationnelle ». Cette dichotomie suppose 
qu’il n’y a pas de technique dans « le relationnel » 
ni de relation dans « le technique ». La composante 
technique est comprise comme une séquence d’ac-
tions efficace, codifiée, mécanique, déshumanisée 
ou non humanisée, et transmissible en tant que 
coordination d’actions pertinentes. La compo-
sante relationnelle est comprise comme relevant 
de processus tels qu’émotions, affects, sentiments 
propres aux dimensions conscientes et incons-
cientes de la rencontre avec l’autre, et exprimant 
une relation intersubjective non modélisable, non 
déterminée, non transmissible et acquise sur le tas. 
Cette dichotomie a pour conséquence soit d’évacuer 
de la formation cette dimension « relationnelle » 
en la reléguant dans l’informel, soit de l’insérer 
dans une « formation psychologique » générale 
déconnectée de la composante technique, soit de 
l’intégrer dans des formations non transmissives 
appuyées sur la réflexivité des acteurs et l’analyse 
de leurs pratiques. Nos analyses soulignent le carac-
tère indissociable de ces deux composantes dont la 
séparation néglige le caractère « anthropologique-
ment constitutif de la technique » (Stiegler, 1994) : 
pas d’humanisation ni d’humanité sans technique, 
et plus spécifiquement, pas de soins infirmiers, 
d’interactions professeur – élèves en classe ou de 
franchissement sûr d’un carrefour en automobile 
sans technique et sans relation. La conséquence en 
formation et de concevoir des formations sollicitant 
et préservant simultanément ces deux aspects.
La deuxième est liée à l’adoption à la suite de 
ces analyses, d’un modèle distribué du travail, c’est-
à-dire d’une conceptualisation en termes de flux 
collectif d’activité. Ceci conduit à prendre au sérieux 
les niveaux de signification et de structuration de 
l’activité autres que ceux spécifiques à chaque acteur. 
Il s’agit d’accompagner la construction de capacités 
individuelles à agir collectivement de façon efficace, 
sans présupposer un niveau collectif préalable d’ac-
tivité : l’efficacité dépend à la fois de la pertinence 
des activités individuelles et de celle de leurs articu-
lations. Ceci caractérise une efficacité distribuée et 
émergente dont l’analyse conduit à deux orientations 
en formation : la première est l’objectif de déclenche-
ment et d’accompagnement d’une prise de conscience 
par les formés des niveaux d’organisation de l’acti-
vité collective globale qui échappe usuellement à 
leur conscience et leur réflexivité, la deuxième est 
l’objectif de contribuer à la constitution de configu-
rations viables et relativement stables (Durand, sous 
presse c), émanant de la participation d’acteurs à une 
entreprise commune et la constitution d’une culture 
partagée entre des acteurs n’ayant pas nécessairement 
le même travail à accomplir mais engagés dans des 
activités coordonnées et interdépendantes.
La troisième concerne le fait que le travail de 
formation suppose des articulations viables entre 
formateur et formés, et les questions énoncées ci-
dessus relatives à ces pratiques collectives valent 
pour le travail formatif et les interactions formateur 
– formés. Celles-ci sont donc des articulations à visée 
formative d’activités individuelles qui concernent des 
articulations d’activités professionnelles individuelles. 
On se trouve alors dans une sorte de double boucle 
auto-référencée d’articulations d’activités indivi-
duelles. Ceci conduit à une mise en question (déjà 
pointé dans le § 2.3) de la distinction habituellement 
prise comme allant de soi entre contenu de formation 
(les soins infirmiers, l’enseignement, la conduite auto-
mobile) et le processus de formation (les interactions 
de formation).
L’empan d’activité encouragée : de la situation de 
l’action aux dispositions à agir
Le formateur intervient sur l’activité située des 
formés, alors que celle-ci ne l’intéresse pas directe-
ment puisqu’il cherche un effet sur une activité plus 
ou moins ressemblante, qui sera déployée ailleurs et 
dans le futur. Il cherche à générer des transforma-
tions viables à court, moyen et long termes dont, au 
fond, il ne connaît jamais le degré de recoupement 
ou de superposition : des transformations ici et main-
tenant peuvent n’être pas suivies de transformations 
à moyen et long terme, et inversement. Alors que sa 
seule fenêtre d’intervention est l’accomplissement 
de l’activité située, il lui faut supposer des processus 
assurant un pont entre l’activité au sein des dispositifs 
de formation et l’activité future dans la pratique cible, 
c’est-à-dire des processus ou des objets qui aient une 
pérennité pour assurer ce pontage, et une généralité 
pour couvrir des actions dans des environnements 
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différents de ceux où s’est produit leur apprentissage 
et initiée leur développement.
Ceci nous conduit, à partir de divers auteurs 
(notamment Bourdieu, 1980 ; Bourdieu, 1998 ; 
Peirce, 1995 ; Varela, 1996), à évoquer une notion 
centrale de tout projet de formation : la « disposi-
tion ». Cette notion articule dans la conceptua-
lisation et la conception de l’activité : le social et 
l’individuel, le possible l’actuel et le virtuel, le déjà 
là et l’émergent, le réglé, le régulier et l’inédit, la 
conservation et l’invention, etc. Nous parlons plutôt 
de « dispositions à agir » pour marquer l’ancrage 
dans une approche de l’activité, sans cependant 
restreindre ces dispositions à des actions pratiques 
stricto sensu : les dispositions à agir concernent aussi 
les composantes interprétatives, émotionnelles, 
cognitives, perceptives, intentionnelles… de l’acti-
vité. L’idée générale est que toute action structurée 
et signifiante peut être comprise comme la traduc-
tion ou l’actualisation d’une disposition à agir qui 
en assure le caractère organisé, signifiant et réglé. 
Dans une approche enactive, les dispositions à agir 
sont conceptualisées comme des possibles dont 
l’actualisation en contexte n’est ni automatique ni 
totalement prescriptive des actions qui émergent 
d’interactions locales entre objets ou processus. Ce 
sont la régularité, la signification, la reproductibilité 
des actions qui sont désignées de dispositions à agir, 
et non une entité autre que l’action et pré-existante 
qui commanderait, prescrirait, déterminerait l’ac-
complissement situé. Au plan théorique cette notion 
permet de circuler depuis les approches de l’action 
située vers les théories du sujet : les dispositions à 
agir sont les construits qui articulent l’idée d’émer-
gence en contexte d’actions efficaces organisées et 
signifiantes, et de sujets présentant une certaine 
stabilité de comportements, c’est-à-dire une certaine 
régularité d’activité voire une identité tout court.
Sans entrer dans le détail des débats théoriques 
associés à ce concept, nous livrons dans les lignes 
qui suivent les éléments nécessaires à son exploi-
tation lors de la conception d’artefacts formatifs. 
Ces éléments concernent deux aspects : d’une part 
les propriétés de l’activité que nous désignons par 
« dispositions à agir », et d’autre part les contribu-
tions des dispositions à agir à l’apprentissage/déve-
loppement, à la participation à des collectifs et à la 
construction identitaire.
Propriétés dispositionnelles de l’activité
La notion de disposition à agir désigne un 
ensemble de propriétés de l’activité parmi lesquelles 
certaines sont critiques au regard des exigences de la 
conception de dispositifs de formation ; ce sont : a) la 
régularité et la reproductibilité des actions, b) l’auto-
nomie relative par rapport aux environnements, c) 
la relation de détermination potentielle avec l’action 
située, d) la propension à s’actualiser et e) le carac-
tère acquis de certaines caractéristiques de l’action 
qui suppose un apprentissage.
L’activité présente des régularités en lien avec 
des ressemblances entre environnements d’action, 
de sorte que des attentes de reproduction jouent 
comme des « allants de soi » : si l’on a appris à faire 
de la bicyclette on s’attend à ce que, même après une 
interruption prolongée, on n’ait pas à ré-apprendre 
cette habileté ou au moins à ce que ce ré-apprentis-
sage soit plus rapide et facile que le premier. Cette 
reproductibilité et cette régularité tiennent à des 
similitudes entre environnements (qui présentent des 
« airs de famille »), et à des engagements semblables 
de la part des acteurs. La notion de disposition à agir 
désigne ces régularités/reproductibilités au sens où 
elles expriment des possibilités de ressemblances.
L’autonomie relative à l’égard des environne-
ments est d’une certaine manière le contrepoint de 
la propriété de régularité : elle désigne des écarts à 
cette régularité pensés comme non accidentels. La 
disposition à agir exprime une relative autonomie à 
l’égard des environnements, et consiste en un étique-
tage de processus de « dé-situation » d’actions analo-
gues réalisées dans des environnements différents, ou 
d’actions différentes dans des environnements analo-
gues. Elle désigne donc à la fois le caractère ontologi-
quement situé de l’action et la possibilité d’un certain 
« débrayage » entre activité et environnement, qui 
permet une malléabilité du couplage structurel.
Les deux propriétés précédentes alimentent l’idée 
que les dispositions sont des potentiels d’action : 
elles ne sont pas mécaniquement actualisées dans la 
mesure où l’action ne se répète pas toujours à l’iden-
tique en dépit d’environnements apparemment simi-
laires. Cette propriété est résumée par l’idée que les 
dispositions à agir peuvent ou pourraient être actua-
lisées à chaque instant ou bien que l’action est une 
UN PROGRAMME DE RECHERCHE TECHNOLOGIQUE EN FORMATION DES ADULTES ...
Marc Durand
114
actualisation indéterminée de certains possibles. À 
chaque instant sont ouverts certains possibles, mais 
le champ des possibles est délimité en même temps 
qu’il est ouvert. Les dispositions à agir sont ainsi 
conceptualisées dans un cadre peircien articulant 
trois registres : priméité correspondant à une ouver-
ture de possibles, secondéité correspondant au choc 
de la réalité et du « ici et maintenant », et tiercéité 
correspondant à la règle et à la généralité (voir pour 
une analyse approfondie Theureau, 2006). Dans son 
accomplissement situé, l’activité articule et fonde ces 
trois registres qui dénotent le caractère indéterminé 
et ouvert de l’action, le processus d’actualisation 
de possibles issus des expériences antérieures, et la 
possibilité de la généralisation.
Les dispositions à agir désignent aussi une propen-
sion à l’actualisation. Elles caractérisent a) une tension 
anticipatrice vers un accomplissement particulier ou 
une action effective possible, b) secondairement une 
tendance à la régularité qui a pour conséquence un 
certain conservatisme : dans un environnement inter-
prété comme semblable à d’autres où une action a déjà 
été réalisée et estimée suffisamment efficace, l’acteur 
tend à la re-produire, et c) une résistance corrélative 
au changement : il faut refréner la propension à l’ac-
tualisation pour agir « autrement ».
Les dispositions à agir désignent enfin un appren-
tissage/développement dont elles sont le produit : des 
actions préalablement réalisées par un acteur, dans un 
cadre de formation ou non, sont accomplies à nouveau 
plus tard et dans d’autres environnements. Cette 
traversée des environnements est considérée comme 
l’expression de types, c’est-à-dire le produit de la typica-
lisation d’une expérience significative, d’un échantillon 
d’expériences, ou de mises en relations entre expé-
riences déjà typicalisées (Theureau, 2006). La typicali-
saton assure une généralité à l’action située. Il ne s’agit 
pas d’une abstraction et décontextualisation, mais d’un 
processus par lequel une expérience prend valeur de 
type, et sert ensuite d’ancrage à des expériences ayant 
avec elle des éléments de ressemblance, constituant 
ainsi une sorte de « familles de couplages ».
Formation et dispositions à agir
Le second ensemble de traits à considérer en 
matière de formation est que les dispositions à agir 
sont simultanément tournées vers l’apprentissage/
développement, la socialisation/participation à des 
collectifs et la construction identitaire.
Les dispositions à agir désignent une forme de 
sédimentation de couplages antérieurs ou d’expé-
riences passées. Comme telles elles relèvent de la 
problématique de la compétence telle que déve-
loppée dans le champ de la formation, c’est-à-dire 
des constructions permettant à l’acteur d’acquérir 
des potentiels d’action de plus en plus efficaces qui 
intègrent toutes les dimensions de l’expérience. Cet 
apprentissage s’accompagne de la transformation 
des dispositions déjà là, et l’acteur est pris entre une 
tendance au conservatisme (il résiste à invalider son 
répertoire parce que celui-ci assure toujours une 
relative efficacité) et à l’innovation (il est, jusqu’à 
la crédulité, attiré par la nouveauté potentiellement 
efficace). Cette dynamique de la compétence arti-
cule, entre doute et confiance, deux composantes : le 
développement de celles déjà là (par différenciation, 
automatisation, extension, institution…) et l’acqui-
sition de nouvelles (par transmission, imitation, 
intériorisation…).
Les dispositions à agir désignent aussi une sorte 
de pont entre les dimensions collectives et indivi-
duelles. Bourdieu (1979), reprenant une part de 
l’argumentation de Peirce à ce propos, a insisté sur 
la conceptualisation des habitus comme ensemble de 
dispositions, résultant des processus de socialisation 
(notamment primaire), et marquées par les apparte-
nances sociales des acteurs : les dispositions désignent 
alors certains modes d’action collectivement valo-
risés, c’est-à-dire la hiérarchie agissante des modes de 
faire dans tel groupe social. Elles sont un ingrédient 
des processus de participation, distinction et domi-
nation sociales. La dynamique de la participation 
concerne l’évolution avec le temps des interactions 
d’un acteur qui pénètre dans une communauté. Cette 
participation implique le passage de outsider à insider 
et un double processus de désengagement/engage-
ment. Les interactions avec les « déjà membres » 
prennent des formes évolutives : il s’agit d’interac-
tions de tutelle ou d’étayage des anciens envers les 
débutants, qui deviennent plus rares avec le temps 
jusqu’à prendre la forme de négociations, débats ou 
controverses relatives à « la bonne pratique » au sein 
de la communauté. Les transformations de l’acti-
vité des nouveaux venus marquent un changement 
UN PROGRAMME DE RECHERCHE EN FORMATION DES ADULTES
Marc Durand
115
de leur place au sein de la communauté et de leurs 
interactions avec les autres participants. Ces interac-
tions ont pour objet les valeurs et les types d’action 
propres à la communauté, que le nouveau venu 
intègre en les mobilisant. Un processus de légitima-
tion est en jeu dans cette dynamique : a) légitima-
tion des nouveaux venus qui par la conformation de 
leur activité gagnent une place plus centrale dans la 
communauté, b) légitimation des anciens en tant que 
gardiens de la bonne pratique du fait de l’acceptation 
de leurs jugements par les nouveaux venus, c) légiti-
mation de la pratique en question et d) légitimation 
de la communauté (Goudeaux, Stroumza, & Durand, 
2008, sous presse). Ces processus de légitimation 
sont eux aussi en tension entre deux quêtes interac-
tives contradictoires : l’entretien et la conservation de 
la bonne pratique (c’est-à-dire la pratique convenable 
et convenant) et l’invention de nouvelles pratiques et 
la réforme de l’ancienne.
Enfin les dispositions à agir désignent la « matière 
identitaire » : des sujets qui ne sont rien d’autre que 
leurs actes ont une consistance, une permanence, une 
redondance dans le temps en dépit de la diversité des 
environnements. La redondance et l’identité ne sont 
pas préalables à l’activité mais sont avec elle dans 
un rapport de couplage : l’activité de l’acteur si elle 
connaît des transformations permanentes présente 
aussi des régularités et des redondances qui peuvent 
être désignées comme des expressions identitaires 
d’un sujet et d’un environnement relativement 
stables. Au fil de ces transformations, le couplage 
structurel fait émerger des micro-identités et des 
micro-mondes (Varela, 1996) : le fait de marcher 
dans un environnement fait émerger un « micro-moi 
marcheur » et un « micro-monde marchable », qui 
deviennent un « micro-moi coureur » et un « micro-
monde courable » si une autre coordination sensori-
motrice est actualisée. Les environnements sociaux 
actuels, qui se caractérisent par leur dynamisme et 
leur différenciation favorisent l’émergence de micro-
identités individuelles multiples qui font présenter 
les egos modernes comme morcelés, fragmentés, 
pluriels (Lahire, 1998). Ceci tient à ce que les dispo-
sitions s’organisent en réseaux ayant une spécificité 
qui explique les « inconsistances biographiques » 
globales des individus qui peuvent être très différents 
selon les environnements, mais autorisent aussi à 
parler d’unité et d’identité. Ces dynamiques peuvent 
être résumées par une tension entre deux orienta-
tions : a) une recherche de « mêmeté » et de cohé-
rence au plan individuel (être soi-même, être fidèle à 
soi-même, se sentir différent des autres et conforme à 
ce qu’on est) et au plan collectif (affirmer la spécificité 
de sa communauté, sa valeur et ses traits) versus b) 
une assimilation individuelle (être et se sentir comme 
les autres) et collective (affirmer son appartenance, 
démontrer qu’on est membre).
Il y a un intérêt, pour un formateur, à envi-
sager conjointement ces trois dynamiques lors de 
la conception de formations. Les dispositions à agir 
nous paraissent être les construits intermédiaires 
assurant une cohérence entre tendances divergentes 
au sein des dynamiques de l’activité et de ses trans-
formations, et les notions permettant de cadrer cette 
activité de conception.
Conclusion
Cette présentation laisse dans l’ombre un certain 
nombre de points liés aux relations de ce programme 
avec d’autres plus ou moins proches et à ses enjeux 
sociétaux. Cette brève conclusion se limite à lister 
quelques points essentiels.
Ce programme technologique entretient des 
relations d’interdépendance à l’intérieur de ce qu’on 
peut décrire comme une généalogie engendrée par 
l’approche générale et princeps du cours d’action 
(Theureau, 2004, 2006, sous presse) et constituée des 
programmes tenus par le même ensemble de présup-
posés et hypothèses mais portant sur des domaines 
de pratiques particuliers comme par exemple le 
programme de recherche en musicologie empirique 
(Donin & Theureau, 2007 ; Theureau & Donin, 
2006), en analyse de la performance sportive (Hauw, 
2008 ; Saury, 2008 ; Sève, 2005), le programme philo-
sophique « cours d’action » (Theureau, sous presse). 
Ce programme technologique prétend contribuer à 
définir des objets originaux, et proposer des notions et 
dispositifs susceptibles d’être exploités dans les autres 
programmes de la « famille cours d’action ». Comme 
on l’a vu, ils traitent avec insistance de questions d’in-
fluence des couplages structurels, de construction de 
domaines cognitifs consensuels, d’articulation des 
couplages, d’interaction et d’activité collective, de 
navigation d’un espace social à l’autre, de pérenni-
sation des transformations et du développement, de 
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diversification et coordination des échelles de temps 
dans l’analyse de l’activité… qui sans être des objets 
centraux des autres programmes, sont susceptibles 
de les intéresser à un titre ou un autre. Les apports 
potentiels sont aussi d’ordre méthodologique avec 
des innovations portant par exemple sur le recours 
à des traitements quantitatifs de séries temporelles 
d’observations répétées, des tentatives de documen-
tation de l’activité des acteurs dans des perspectives 
d’étude du cours de vie des acteurs (relatifs ou non 
à une pratique), la conception d’artefacts informati-
ques exploitables tant en recherche qu’en formation 
(Perrin, Theureau, Menu, & Durand, soumis), etc.
Par ailleurs ce programme a pour ambition de 
contribuer à une réflexion élargie sur la formation 
en général, la professionnalisation et toutes les moda-
lités d’intervention ciblées par des pratiques sociales. 
De ce fait il est partie prenante des débats éthiques 
relatifs notamment à la nature des relations humaines 
au sein des pratiques sociales et à la signification 
collective de la formation à ces pratiques : tricherie 
en sport de haut niveau, « sale boulot » dans les 
pratiques professionnelles, complaisance face à des 
pratiques de formation notoirement inefficaces, assu-
jettissant des formés aux exigences de l’organisation 
du travail, exclusivité des objectifs de rentabilité… 
Cela rend nécessaire une vigilance quant à la conta-
mination possible du champ de la formation par les 
valeurs issues des champs de pratique ciblées. Une 
affirmation des positions explicites relatives au type 
de sujet que les formations ont l’ambition d’accompa-
gner est nécessaire (cf. Theureau (sous presse) pour 
une discussion approfondie de ces questions). Il s’agit 
pour les participants à ce programme de promouvoir 
un idéal d’acteur actif et en développement perma-
nent, non réductible à son rôle social et sa tâche 
professionnelle, raisonnable et réflexif, non scindé 
entre raison et passion, autonome et responsable indi-
viduellement et collectivement. Ces ambitions sont 
exigeantes et parfois contradictoires avec la conduite 
même de ce programme technologique. Ainsi par 
exemple, du mouvement de « professionnalisation » 
qui concerne l’ensemble des pratiques sociales (et au 
premier chef les pratiques professionnelles), auquel 
ce programme contribue en reprenant les objectifs de 
rationalisation des procédures et règles des métiers 
et des pratiques, par une expression des expertises 
et une externalisation concomitante des fonctions 
de formation, de recrutement, voire d’évaluation des 
pratiques. Il existe en effet des possibilités non négli-
geables d’effets secondaires liés à la spécialisation, 
rationalisation et séparation de ces activités dans la 
mesure où elles induisent des risques de dévitalisa-
tion des pratiques sociales par une dissociation des 
fonctions de mémorisation, transmission et invention 
qui étaient, dans des organisations professionnelles 
passées, spontanément assurées par les pratiques 
elles-mêmes (Durand, 2006). Ainsi certains acteurs 
et groupes d’acteurs particulièrement dynamiques 
et autonomes, structurent leur travail de manière 
à assurer ces fonctions de façon consubstantielle à 
leur accomplissement laborieux, et cette intrication 
étroite avec le travail constitue pour eux, une condi-
tion de l’efficacité de la pratique et du développement 
des collectifs et des individus (Goudeaux, Stroumza 
& Durand, 2008, sous presse).
De plus, ce programme technologique s’oriente 
aujourd’hui vers un objectif nouveau de contribu-
tion à l’analyse des formes de relation entre travail 
et formation et à l’invention de formes nouvelles 
et émancipatrices (Durand, sous presse d). De 
nombreux processus mis en avant par les sociolo-
gues de la modernité et dans les rapports de prospec-
tive portant sur le travail et son organisation décri-
vent une évolution probable vers l’organisation des 
pratiques sociales en projets éphémères et contraints 
dans le temps, la constitution de groupes profession-
nels relevant non de métiers mais de communautés 
d’activité, la généralisation de l’intermittence et de 
la migration sociale, l’implantation de formations au 
contact du travail ou de la pratique cible, l’exigence 
de créativité et d’inventivité, la violence symbolique 
et pratique des procédures d’évaluation (critères peu 
explicites et changeants, conséquences dispropor-
tionnées), la légitimation et institution des pratiques 
par la procédure, l’invasion de toutes les pratiques 
par un système marchand, etc. Ces perspectives à 
peine esquissées ici questionnent les formations 
actuelles qui a) sont en général pensées en termes 
de métiers ou de pratiques établis, de collectifs 
pérennes, de référentiels de compétences stables, 
de structuration identitaire des individus priori-
tairement par le travail…, b) sont muettes quant 
aux évolutions des pratiques cibles ou affichent un 
angélisme magnifiant l’intelligence des situations et 
la créativité de l’agir en masquant les enjeux écono-
mico-politiques et de domination généralement liés 
à ces évolutions.
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Enfin, l’articulation de deux programmes de 
recherche empirique et technologique affirme aussi 
dans le champ des Sciences de l’éducation une posi-
tion épistémologique particulière et qui ne va pas de 
soi (Durand, sous presse d). Un tel positionnement 
a) conduit à penser la technique et la technologie 
autrement que comme séparées et dans une relation 
de dépendance par rapport aux savoirs et à la science, 
b) incite à se préoccuper davantage de technologie et 
de technique que ce n’est actuellement le cas dans le 
domaine de l’éducation et de la formation, c) interroge 
sur la place et la signification à l’université de la disci-
pline « Sciences de l’éducation » au sein de laquelle 
ce programme se développe, d) pose plus largement la 
question des relations entre programmes (de recherche 
et technologique) et disciplines universitaires.




1. Je remercie la rédaction de la revue Education et Didactique pour sa sollicitation de cet article, ainsi que 
I. Fristalon, A. Goudeaux, D. Hauw, S. Leblanc, M. Meuwly-Bonte, L. Ria, J. Saury, C. Sève, K. Stroumza, J. 
Theureau, P. Veyrunes pour leurs commentaires de sa première version.
2. Il arrive que des projets technologiques soient initiés par les membres de l’équipe eux-mêmes. Cela se 
produit lorsque ces membres sont également engagés dans les pratiques extra-universitaires où se réalise le 
projet, ou lorsque les projets concernent directement les pratiques universitaires.
3. Métaphore est entendu ici au sens de Lakoff & Johnson (1980), c’est-à-dire une structure expérientielle 
qui agrège des cognitions, émotions, perceptions… et constitue un cadre d’interprétation du monde et d’action 
dans ce monde.
4. Ces processus sont présentés ici à partir des propositions de Schaeffer (1999) sur l’expérience fictionnelle, 
mais notre analyse emprunte aussi à Zaccaï-Reyners (2005) qui a proposé de mettre en relation ces processus 
fictionnels et les processus de typification selon Schütz. Nous ne reprenons cependant pas point pour point les 
arguments de ces deux auteurs qui s’inscrivent dans une épistémologie cognitiviste.
5. http://www.ouistart.ch/accueil.htm
6. Nous ne reprenons pas ici la formulation de Schaeffer qui parle lui de « modélisation analogique » en 
s’appuyant sur l’hypothèse de processus d’abstraction et de représentation que nous contestons.
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